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Abstract 
The results show dynamics of social imaginary that 
students of Performing Arts program at the University of 
Caldas set during the training process and in the field of 
teaching practice as a result of a larger study that sought 
social imaginary of training teachers in Manizales. The 
study followed a design from the complementarity sup-
ported in the method of social coordinates for interpreta-
tion. Their findings show that imaginary plays among the 
hegemonic forces of school anchored control and domi-
nation interests, deeply concerned on use of educational 
tools that will enable and facilitate such claims against 
some incipient processes of creation.
Keywords: complementarity, social coordinates, 
teacher training, teaching practice, educational tools
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Resumen 
Se presentan los resultados que evidencian la dinámi-
ca de los imaginarios sociales que los estudiantes del 
programa de Artes escénicas de la Universidad de Caldas 
configuran durante su proceso de formación y en el 
campo de su práctica pedagógica, como resultado de un 
estudio mayor que buscó los imaginarios sociales de los 
maestros en formación de Manizales. El estudio siguió 
un diseño desde la complementariedad apoyado en el 
método de coordenadas sociales para su interpretación. 
Sus hallazgos evidencian unos imaginarios que se juegan 
entre las fuerzas hegemónicas de la escuela ancladas en 
intereses de control y dominio, preocupados profunda-
mente por la utilización de herramientas didácticas que 
permitan y faciliten dichas pretensiones frente a unos 
incipientes procesos de creación.
Palabras clave: complementariedad, coordenadas 
sociales, formación de maestros, práctica pedagógica, 
herramientas didácticas
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Planteamiento del problema 
El Ser es caos, estatificación no regular, con organiza-
ciones parciales de sus distintos estratos. Lo imaginario es 
su creación en el dominio histórico social, en los dominios 
del hombre; diría Castoriadis cuando busca en las “encru-
cijadas del laberinto”, respuestas a su naturaleza.
Así, lo que está siendo se presenta solo como un mo-
mento de estabilidad, suspenso en movilidades que gener-
an nuevas determinaciones. Las mismas que al proyectarse 
traen consigo otras generatividades. De ahí que el tiempo 
y el ser son inseparables; el tiempo como alteridad, el ser 
como aquello que se altera. En consideración a ello, si bien 
algunos aspectos del ser pueden sujetarse a la racionalidad 
conjuntista, su naturaleza es maleable y deforme; permite 
siempre nuevos surgimientos. 
Los imaginarios sociales son ser y tiempo, no exclusi-
vamente psicosomáticos sino socio-históricos; pues como 
lo dijera Castoriadis, el ser humano particular es ya un 
ser socializado, pero lo que hace del ser humano su posi-
bilidad social es su capacidad particular, su posibilidad 
psicosomática.
Considerar el estudio de los imaginarios sociales es 
arriesgarse a tener solo una idea del ser en el momento de 
ser, pero también es darse la posibilidad de ver las proyec-
ciones en el tiempo de lo que ese ser podría llegar a ser. 
Es ahí donde está la potencia de este tipo de estudios. Fer-
nando Ubarrety, prologuista de Hecho y por hacer, la obra 
póstuma de Castoriadis, lo expresa con gran fuerza cuando 
analiza la racionalidad de la teoría del autor: “no es lo que 
existe, sino lo que podría y debería existir, lo que tiene 
necesidad de nosotros”.
La promesa entonces frente a un estudio de los imagi-
narios sociales sobre educabilidad no puede ser otra que 
mostrar, por un lado, esos débiles esquemas de inteligib-
ilidad y plausibilidad social que los actores se configuran 
desde un escenario de experiencia e imaginación que los 
lleva a definir constantemente significaciones imaginarias 
sociales sobre el mundo y el ser humano; significaciones 
desde las cuales organizan y reorganizan sus esquemas 
de acuerdos o desacuerdos sociales. Y por otro lado, pre-
sentar esa dinámica profunda, esos ethos de fondo, esos 
imaginarios sociales, que los lleva a organizar sus vidas 
(sus formas de ser/hacer, decir/representar) de una mane-
ra determinada. 
Ello implica considerar los deslices de las significa-
ciones en el tiempo, no solo como lo que está siendo, sino 
como lo que está por ser, en términos de las proyecciones 
de estas significaciones imaginarias sociales.
Implica, además, superar la tentación de la evidencia 
representacional, de la organización conjuntista que solo 
es el lado de lo simbólico de esos imaginarios sociales. 
Ese lado que toman los imaginarios para hacerse visibles y 
tangibilizarse en la vida cotidiana. Efectivamente, se trata 
de mostrar esas dinámicas profundas que movilizan los 
imaginarios sociales de los maestros en formación, como 
unidad de trabajo tomada como referencia, articuladas a 
las formas representacionales que hacen posible la eviden-
cia del imaginario social. 
De ahí que la educabilidad se considere en esta in-
vestigación como un proceso de doble influencia y con-
figuración; como constructo social y como potencial 
psicosomático, tal y como se desarrolla en las aproxi-
maciones al objeto de estudio. Asimismo, el enfoque de 
investigación que se sigue, sea apenas un trazo tenue para 
el caminar en el escenario de posibilidades, acciones e 
interacciones de la pedagogía; un trazo que se hace percep-
tible desde la racionalidad de la complementariedad como 
posibilidad de ver las múltiples bifurcaciones que en el 
escenario se pueden seguir. 
Así como el ser se transforma, o bien como alteración 
de lo existente o bien como proposición radical, exnihilo; 
sin experiencia previa, como lo propone Castoriadis, los 
trazos de la investigación también se plantean como una 
entrada rizomática que puede tomar en su curso los cami-
nos ya trazados o trazar nuevos senderos para hacer el 
recorrido. Si la realidad es caótica, no es posible acceder a 
ella desde las linealidades de las racionalidades investigati-
vas hegemónicas. 
Justamente en el enfoque de complementariedad desar-
rollado por Murcia y Jaramillo (2008) y su diseño de emer-
gencias, encontramos la opción para tales visibilidades de 
las realidades magmáticas de la educabilidad.
En la lógica de las perspectivas derivadas del interac-
cionismo simbólico, como la que nos mueve, lo impor-
tante de estos estudios es su poder heurístico derivado 
de la comprensión profunda y no de la determinación de 
variables que son influenciadas o se dejan influenciar. De 
ahí que los hallazgos son apenas proximidades a lo que 
está siendo como realidad social. El propósito posterior 
es comprender con mayor profundidad las relaciones que 
se configuran como de impacto, bien sea por su relevan-
cia o por su opacidad, en dependencia de la compren-
sión.
En esta lógica, el abordaje del objeto educabilidad co-
bra un valor importante, pues además de implicar novedad 
en la consideración ontológica y epistemológica, el diseño 
de recolección de la información es un aporte evidente a 
la forma de afrontar estos estudios así como a la forma de 
interpretar los hallazgos logrados.
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La consideración del ser de la educabilidad y sus im-
aginarios articulado al tiempo/ alteración y ser/creación 
genera una nueva mirada de la Pedagogía, y de las posi-
bles teorías que le dan su validez, asimismo, el acceso a 
la información con el propósito no solamente representa-
cional (referencial) de la realidad sino además (expresivo) 
y (pragmático), visto como opción para aproximarse a las 
formas de ser/hacer, decir/representar, que configuran los 
acuerdos funcionales de cualquier institución social, es 
otra forma diferente de abordar estos objetos. 
Una perspectiva no tratada en los estudios de referencia 
la constituye la forma de abordar la interpretación de la in-
formación desde la racionalidad de las coordenadas social-
es, propuesta por Murcia (2010) en una conferencia sobre 
los imaginarios sociales como posibilidad para acceder a 
las realidades de la Educación superior.
En esta perspectiva, las emergencias son por lo menos 
de tres tipos: emergencia de observables o focos de análi-
sis; emergencias de coordenadas sociales; y emergencias 
de categorías.  Las primeras se configuran en los primeros 
contactos con las realidades y definen los focos sobre los 
cuales se realizarán las profundizaciones posteriores en el 
estudio en profundidad. Como agrupaciones simbólicas, se 
logran fundamentalmente desde las funciones referenciales 
o desde las observaciones realizadas en el fenómeno a in-
vestigar; estas dan origen a los esquemas de inteligibilidad 
social, o sea, a ese mapa de acuerdos sociales sobre lo que 
es o no permitido, lo que es o no valido, lo que es o no en-
tendible y las representaciones que se han configurado por 
lo social al respecto.
La segundas, coordenadas sociales, se logran una vez 
realizado el estudio en profundidad de las categorías foco. 
Dichas coordenadas son agrupaciones definidas desde la 
comprensión de las realidades, en particular desde las ra-
zones, justificaciones y motivaciones que definen el esque-
ma de inteligibilidad y están constituidas por categorías 
que las dinamizan en el marco del peso social que mues-
tran en el grupo de actores tomados como referencia.
Las coordenadas sociales pueden tomar la forma de las 
categorías del esquema de inteligibilidad, pero pueden 
transformarse de acuerdo con las significaciones imagi-
narias sociales conjugadas en el estudio en profundidad.
Dichas coordenadas se trazan en un plano que permita 
ver su movilidad en la base de las dimensiones en que se 
expresa el imaginario social (las formas de ser/hacer y las 
formas de decir representar). En el caso de las primeras, 
las funciones referenciales del discurso es un medio im-
portante para acceder a ellas; en las segundas, lo son, las 
funciones expresiva y pragmática. La primera asumida 
desde el sentimiento, la reflexión expresada sobre la acción 
o representación, y el segundo expresado en las transfor-
maciones que sobre esta representación o acción ha gener-
ado (Murcia, 2010 y 2011).
En el marco de las consideraciones anteriores, y at-
endiendo a la naturaleza social de la educabilidad y a su 
enorme condición ontológica, es necesario su abordaje 
desde dos dimensiones propias de la humanidad del su-
jeto educable: en primer lugar desde la naturaleza de lo 
humano y su condición y disposición para ser educado; es 
decir, la educabilidad como pregunta orientada hacia el 
desarrollo de la humanidad, hacia el reconocimiento de las 
múltiples dimensiones que integran el todo del ser huma-
no. En segundo lugar, desde la naturaleza de la ciencia, su 
posibilidad de ser enseñada, de ser apropiada y encarnada 
por los sujetos para adquirir conocimiento, a fin de ganar 
en saberes específicos y disciplinares. Los planteamientos 
anteriores fundaron su desarrollo en autores como:
El primer atributo de la pedagogía, la condición de 
educabilidad del sujeto, ha transitado por distintas inter-
pretaciones según el punto de anclaje o de referencia desde 
el cual ha sido vista; es el caso de las posturas psicológicas 
y sus divisiones que han abordado la naturaleza del suje-
to desde el aprendizaje y sus corrientes: Baquero (2002) 
desde la capacidad de aprender; Skinner y Paulov desde 
la lógica conductista; Piaget, Brunner desde la perspectiva 
cognitivista; Rogers, Max Neeff desde el humanismo y 
Vygotsky desde la perspectiva sociocultural (estos últimos 
en Arancibia, Herrera y Strasser, 1999).
Desde las posturas pedagógicas también se ha consid-
erado el sujeto educable, caso de Zambrano (2001), quien 
realiza su análisis tomando como eje la mirada de quien 
se educa; Infante (2009), que asume la educabilidad desde 
sus dimensiones en la formación integral; Largo y Muñoz 
(2010) y López, Molineros y Valencia (2011), lo hacen 
desde la complejidad y el trasegar del sujeto educable 
en la ruralidad y la etnoeducación respectivamente; Pino 
(2005), trabaja tomando en consideración las relaciones 
con las posturas del desarrollo humano, articuladas con las 
estructuras curriculares de las instituciones educativas; y 
Fermoso (1991), quien desarrolla las características y las 
disposiciones del sujeto que se educa. Otros autores toma-
dos como referencia: Savater (1997), Paz (2001), Gallego 
y Royman (2000) y Gómez (2001).
Algunas preguntas que ayudaron a orientar el estudio 
fueron:
• ¿Cuál es el esquema de inteligibilidad en el que se 
basan los maestros en formación acerca de la educa-
bilidad del sujeto?
• ¿Cuáles son las representaciones simbólicas de 
educabilidad que configuran los maestros en for-
mación?
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• ¿Cuáles son los ethos de fondo respecto de las repre-
sentaciones simbólicas?
Metodología
Dada la naturaleza compleja de la educabilidad, el enfoque 
seguido fue el de la complementariedad, desarrollado des-
de Murcia y Jaramillo, 2008.
El diseño siguió lo planteado por Murcia (2010) para el 
estudio de los imaginarios sociales en educación. En tal 
sentido siguió tres momentos:
1. Búsqueda de categorías foco u observables.
2. Generación de un esquema de inteligibilidad1 inicial
3. Definición de coordenadas sociales. 
Primer momento
De aproximación a las realidades desde su sustantividad. 
Un momento que pretendió generar categorías que dier-
an una idea inicial del esquema de inteligibilidad desde 
el cual los maestros en formación organizaban sus vidas 
académicas respecto del educando. Procedimiento; la 
recolección de la información se realizó mediante el de-
sarrollo de entrevistas en profundidad a cada uno de los 
actores seleccionados.
El procesamiento de la información se realizó con el 
apoyo del Atlas Ti, bajo la lógica del discurso, tomando 
en consideración las dimensiones referencial, expresiva 
y pragmática Wodak y Meyer (2003). El procesamiento 
siguió la racionalidad de categorización simple, axial y 
selectiva expuesta por Murcia y Jaramillo (2008, pp. 138-
143), para lo cual se tomó en cuenta la teoría de análisis 
del discurso siguiendo a Van Dijk (1976) e Iñaquez (2006) 
en lo relacionado con las fuerzas intencionadas del lengua-
je y el análisis holístico.
Segundo momento: Generación del esquema ini-
cial de inteligibilidad social 
Definidas las categorías foco, según las cuales los maestros 
y maestras en formación representaban las realidades, se 
generó un esquema de inteligibilidad social, desde este se 
desarrolló la búsqueda de información en profundidad, es 
1     El esquema de inteligibilidad es un concepto derivado de la articularidad 
compleja y dinámica que presentan las realidades sociales; dichas 
realidades se dinamizan en el marco de los acuerdos sociales sobre 
las formas de ser/hacer y decir/representar. Justamente, el esquema 
de inteligibilidad hace visible dichos acuerdos sociales en una lógica 
representarlos como organización compleja, en cuya base se ubican los 
imaginarios sociales, los cuales se muestran a través de la movilidad 
de las coordenadas sociales. Tales conceptos básicos han sido tomados 
de Castoriadis (1997) ya referido, Juan Luis Pintos (2002) y Strauss y 
Corbin (1990).
decir, se agruparon en el marco de las funciones del discur-
so las categorías sociales que darían cuenta de la dinámica 
de los imaginarios en los maestros en formación sobre la 
educabilidad.
Tercer momento: definición de coordenadas so-
ciales
Fundamentados en la información recolectada, se defini-
eron las coordenadas sociales (Murcia, 2010) buscando en 
ellas la dinámica de los imaginarios vista desde sus con-
figuraciones y desplazamientos. Dicho proceso de inter-
pretación se realizó desde el análisis holístico del discurso, 
asociando la dimensión referencial del discurso con el 
imaginario instituido, la dimensión expresiva y pragmática 
con el imaginario radical/instituyente (Murcia, 2011, Mur-
cia y Jaramillo, 2013).
Resultados. Dinámica de los imaginarios sociales 
y su perspectiva de búsqueda metodológica
El mapa de coordenadas (ver Gráfico 1), visto a partir de 
las prácticas pedagógicas y de los proceso de formación 
de los licenciados del programa de Artes escénicas, 
muestra en su dinámica general unos imaginarios que se 
configuran muy fuertemente desde la función referencial 
de los discursos; esto es, desde aquellas formas de ser/
hacer que definen imaginarios con una gran base institui-
da.2 Entre tanto, la reflexión sobre la coordenada social se 
presenta con una alta opacidad, similar a los discursos que 
hablan sobre las trasformaciones y proyecciones de este 
ser/hacer (la función pragmática). 
 
Grafico 1. Mapa de coordenadas sociales desde 
la práctica pedagógica 
Fuente: elaboración propia.
2    Según Murcia (2011, p. 49), los imaginarios instituidos tiene relación con 
una “convicción posicionada, que no se cuestiona, solamente se actúa en 
el marco de los parámetros definidos como <deber ser>”; entre tanto, los 
imaginarios radicales son esas configuraciones novedosas que se salen 
de las lógicas normalizadas por lo social y que son fuente de nuevos 
acuerdos y transformaciones. Castoriadis asocia estos imaginarios con 
la dinámica misma de lo social que ellos generan llamándolos radical/
instituyentes, en cuyo contexto se reconoce la fuerza social. 
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Lo anterior significa que los imaginarios sociales im-
perantes en los maestros en formación de artes escénicas 
tienen un fuerte fundamento en aquellas significaciones 
naturalizadas en la vida cotidiana de las comunidades 
académicas; aquellas significaciones imaginarias que son 
comunes, hegemónicas y desde las cuales se espera se 
desarrollen “normalmente” los procesos educativos; en 
otras palabras, se siguen muy de cerca los esquemas de 
reproducción social del conocimiento y de las estructuras 
convencionales de la educación, aproximando la idea 
planteada por Bourdieu, según la cual, la función de las in-
stituciones sociales (entre las cuales la familia y la escuela 
ocupan un lugar privilegiado) es formar a los individuos 
en el oficio (Bourdieu, 2008),
Manteniendo desde sus agentes las posiciones 
sociales, reproduciendo las relaciones y formas. 
Así, el espacio social de la Escuela es un espacio 
simbólico, el cual tiene la fuerza de mantener las 
estructuras, por tanto se repite constantemente. 
Los imaginarios radical/instituyentes, previstos desde 
las funciones expresivas y pragmáticas; aquellos que se 
definen desde las reflexiones sobre la acción y que con-
figuran las trasformaciones sociales desde su fuerza in-
stituyente, tienen poca cabida en los acuerdos sociales de 
los maestros en formación de este programa, con lo cual se 
reafirman los hallazgos logrados por Murcia (2012), en su 
tesis sobre la Universidad, en los cuales muestra de forma 
contundente esta institución anclada en unos imaginarios 
de moratoria social, con muy pocas movilidades hacia 
los bordes de lo instituido. Pese a ello, lo que hace que la 
Escuela sea una institución social y no un mero organis-
mo funcional, es esa dinámica de sus imaginarios radical/
instituyentes hacia posturas no convencionales y salidas de 
los acuerdos naturalizados; tales mudanzas de los imagi-
narios sociales hacia los bordes de lo instituido (Murcia, 
2008; Murcia, Murcia y Murcia, 2009; Murcia, Ospina y 
Pintos, 2009; Murcia, 2012). 
En general, todas las coordenadas siguen la lógica de 
sus prácticas hegemónicas, tanto en los procesos de for-
mación como en la práctica pedagógica desarrollada por 
los estudiantes. Es de resaltar que existen coordenadas 
comunes que mueven ambos escenarios de la educabilidad 
y que existen algunas diferencias en sus preferencias. A 
continuación se desarrollaran algunas de estas:
La evaluación
La evaluación considerada como un proceso de 
seguimiento que busca valorar el estado de un saber, per-
mite reorientar el proceso educativo (Vargas, 2001). En 
general conduce al juicio sobre el valor de algo y se ex-
presa mediante la opinión de que ese algo es significativo 
(De la Garza, 2004) (ver Gráfico 2).
Gráfico 2. Coordenada de evaluación (práctica 
pedagógica)
Fuente: elaboración propia. 
Pese a ser una de las coordenadas con mayor peso so-
cial, tanto en el proceso de formación como en la práctica 
pedagógica del estudiante de Artes escénicas, las cate-
gorías que la componen cambian en cada uno de los esce-
narios: 
En la práctica pedagógica son en su orden de rele-
vancia; en el ser/hacer: la evaluación desde un proceso 
práctico con una visibilidad de 4 recurrencias, las formas 
de evaluar a partir de las exigencias de la institución con 
3 recurrencias, los aspectos aptitudinales y actitudinales 
para la evaluación con 2 y la tarea como posibilidad para 
evaluar el proceso del estudiante con una recurrencia; en el 
decir/representar (valorado desde lo pragmático y expre-
sivo), solo muestra dos categorías en la función pragmáti-
ca, con tan solo una recurrencia cada una: la evaluación 
refuerza su estrategia metodológica (captar la atención del 
estudiante) y los procesos prácticos en la evaluación para 
reconocer lo aprendido por el estudiante. Como se apre-
cia, esta coordenada no muestra referencia alguna en la 
función expresiva.
La movilidad de la coordenada evidencia una gran visi-
bilidad en la consideración de la evaluación desde un pro-
ceso práctico, no obstante, ese trazo se gestiona fundamen-
talmente desde las formas  del ser/hacer; esto es, desde los 
imaginarios instituidos como naturales en dichas prácticas 
evaluativas. Pese al poco espacio que se dan los maestros 
en formación para la reflexión sobre la evaluación, esta in-
cluye consideraciones de relevancia procesual, con lo cual 
se relativiza el concepto de evaluación como mera compe-
tencia. La voz de uno de practicantes de Artes es común en 
este grupo de maestros en formación:
Una evaluación mía, se hace todo el proceso de 
clase, de la temática que se haya trabajado, y 
después se pasa hacer un proceso práctico que 
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incluya toda esa parte teórica que se trabajó, 
entonces ya los estudiantes tienen que venir a 
realizar un proyecto con todas estas partes que 
se adquirieron y a partir de ahí yo evaluó de-
pendiendo de cómo haya sido el proceso final 
de ese proyecto (p2-44A).
Es para estos estudiantes un proceso que involucra la 
teoría en la práctica y que se evidencia en esta última, 
que define las capacidades de ser del estudiante haciendo, 
ser un arquitecto del arte: las máscaras es el ideal de mi 
formación en arte y hacia allá oriento la evaluación (p3-
25A).
Pero justamente esta insistencia en el ser/haciendo de la 
evaluación, refleja unos imaginarios de seguridad de que 
arte “es un hacer” que no admite posibilidades de reflex-
ión o de des-realización. No es pensando la evaluación o 
reflexionando sobre su conveniencia epistemológica y on-
tológica que se logra su realización práctica, esta se logra 
solamente asumiéndola como opción de realización social 
práctica. De ahí la relación con la segunda categoría que 
se traza en esta coordenada: “la evaluación a partir de las 
exigencias de la institución” y el poco reconocimiento que 
se tiene de ella en las formas de decir/representar, donde 
posiblemente se podrían impulsar formas diferentes de 
evaluación apoyadas en sustentos de otros órdenes difer-
entes a la mera practicidad.
La importancia de “reconocer lo aprendido por el es-
tudiante” o el pensarla como “estrategia metodológica”, 
configura los espacios fundamentales sobre los cuales se 
transforma la evaluación: 
yo le pongo mucho cuidado a eso, a que haya sido 
realmente el estudiante quien hace la tarea y se lo 
repito y se lo reitero a los padres en las reuniones 
que tengo con ellos que no hagan la tarea por sus 
hijos (p2-59A). 
No se reflexiona en torno a los motivos, sino que se 
admiten las conveniencias para el profesor y el estudi-
ante. 
¿Acaso estas perspectivas de orientación de la eval-
uación en el arte, solo protegen los imaginarios relacio-
nados con el arte manual que expresan la mayoría de las 
escuelas colombianas y que se extiende en toda América 
Latina, visibilizado en el artículo “La retirada de las artes 
en la Escuela” escrito por el maestro Chileno Arnaldo 
Hernández, en el cual denuncia la poca validez y signif-
icancia social que tienen las artes en la Escuela Chilena, 
hasta reducirla a las artes manuales? (Hernández, 2012) 
(ver Gráfico 3).
Gráfico 3. Coordenada evaluación (proceso de 
formación)
Fuente: elaboración propia.
El proceso de formación
Se muestra también como la coordenada con mayor peso 
social, haciéndose visible, al igual que en la práctica ped-
agógica en la función referencial y la función pragmática. 
En las prácticas sociales definida por la función referen-
cial, aparece el proceso de formación con 9 recurrencias, 
representadas en las siguientes categorías: creación de la 
forma de evaluar, con 3 recurrencias, calificación que valo-
ra el procedimiento con 2 recurrencias, aceptación de la 
evaluación tanto práctica como teórica en la universidad, 
la práctica evaluativa como herramienta, la evaluación 
rigurosa en la universidad y evaluación por procesos, cada 
una de estas con una recurrencia.
Es curioso ver cómo la categoría más relevante en las 
referencias a evaluación se relaciona con la necesidad de 
crear formas de evaluar en la universidad, pues se consid-
era que en las asignaturas disciplinares, como en la Artes, 
se utiliza una evaluación práctica, mientras que en las asig-
naturas pedagógicas la evaluación solo es teórica.
Por el carácter tan práctico que tiene el progra-
ma que yo estudio la mayoría de las evaluaciones 
son de esta manera que yo la propongo en el punto 
anterior y una evaluación de proceso práctico, 
obviamente en estas asignaturas prácticas sobre 
todo en las pedagógicas, es esa la evaluación que 
no estoy de acuerdo con ella, con la evaluación de 
papel, que siéntese y diga cuales son (p2-45A).
Desde su consideración, estas dos formas de evalu-
ación deben compensarse en la escuela, realizando una 
evaluación teórico-práctica, que es lo que el practicante 
propone como posibilidad de transformación. Pese a 
ello, la consideración del Arte como programa práctico, 
hace que el sesgo de los procesos de este tipo sea fun-
damentalmente hacia la comprobación de los aspectos 
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de este orden, desvirtuando las otras dimensiones que se 
deben tomar en cuenta en los procesos de evaluación.
En lo que el practicante considera como una evaluación 
por procesos se aprecia: 
Se califica como por proceso, entonces yo les 
digo: y, como les fue con lo último que hicimos, 
que les quedó claro o que no y así; entonces, ellos 
me dicen: profe tal cosa es que no alcancé a hacer 
esto… y así voy realizando la evaluación […] 
(p3-2A).
En primer lugar, es de reconocer que la evaluación aquí 
descrita refleja el proceso de lo enseñado y evidencia su 
profunda relación con el “hacer”, lo cual reafirma la idea 
de un imaginario centrado en el arte como tecne, como un 
hacer, sin más pretensiones que la realización de activi-
dades artísticas; y, en segundo lugar, demuestra la poca 
comprensión de lo que significa una evaluación por pro-
cesos, en la cual es importante considerar, por lo menos, la 
auto-hetero y coevaluación de las múltiples dimensiones 
que involucra el acto educativo. 
Se sigue evidenciando el imaginario segundo de asumir 
la práctica como “un saber cómo”, orientado a la búsque-
da de formas, que lleven al estudiante a la asimilación de 
procesos prácticos, coincidente con el estudio realizado 
por Bobadilla y otros (2009, p.245). En el estudio referido, 
realizado con estudiantes de pedagogía sobre las con-
cepciones de saber, se muestra la tendencia a concebir la 
práctica pedagógica como un saber qué hacer en el aula de 
clases, como un saber desempeñarse, un saber meramente 
técnico.
Las formas de control
Se presenta como la coordenada de tercer rango de rel-
evancia social. A partir de los trabajos desarrollados por 
Foucault (1975) sobre la forma como se ha ido perfeccio-
nando los dispositivos de poder; y Bourdieu (2008), en 
relación con la forma como se instauran estos dispositivos 
en un marco de violencia simbólica, asignando un lugar 
al estudiante según su disciplina, comportamiento y es-
tatus social “con brutalidad psicológica y sin atenuantes” 
(p.106); se han realizado en Colombia una serie de estu-
dios que abordan el problema del poder en la escuela, en 
ellos son ya reconocidos los estudios del grupo historia de 
las prácticas pedagógicas.
El poder y el control son categorías aliadas constan-
temente, en medio de las cuales se ejerce toda clase de 
arbitrariedades, pero también toda clase de posibilidades; 
el poder, por ejemplo está también atado al saber, en térmi-
nos de Foucault.
Como se esbozaba, los imaginarios de los maestros 
en formación de Artes escénicas sobre la educabilidad, 
están sujetos a una intención de control, marco desde 
el cual se desarrollan los imaginarios segundos que lo 
sustentan: en la tabla de relevancias y opacidades de esta 
coordenada, se puede apreciar el peso de las categorías 
que los constituyen y en el mapa de la coordenada, sus 
direcciones y dinámica social.
No es casualidad que se presente esta coordenada en 
el mapa, pues pese a la dinámica radical/ instituyente de 
la coordenada anterior, en la cual el mayor peso se daba 
a la actitud del estudiante frente a la clase, se nota en el 
ethos de fondo que esa actitud no es más que el afán del 
practicante por mantener el control en la clase y que las 
reflexiones se realizan en torno al cómo mantener ese 
control. De forma similar a la coordenada de evaluación, 
donde la reflexión es casi nula y solo se operacionaliza 
como proceso práctico de control.
Esta coordenada confirma dicha consideración, 
mostrando un enorme peso en las prácticas sociales (ser/
hacer) y muy poca reflexión y transformación. Es recur-
rente en las formas de control la evaluación, apareciendo 
la nota como una de ellas; pero es curioso ver cómo apa-
recen otras formas de control sobre las cuales se transfor-
man las prácticas pedagógicas: el decomiso.
El decomiso como castigo, como práctica hegemónica 
de poder reconocida en la escuela tradicional, es seme-
jante a la escuela dibujada por Cajiao (1996, p.28) en “la 
piel del alma”, donde se castiga la acción, esa “expresión 
delirante de la infancia de movilidad perpetua” como lo 
expresa el autor, en una clase donde la razón de ser es 
justamente la acción.
Relatos como estos hacen de esta categoría una con-
stante:
Yo creo que la nota es un mecanismo de, de 
control. Si es un mecanismo de control para que 
ellos hagan algo, o sea, sin eso yo no sé qué 
estrategia hacer para motivarlos a que hagan 
algo; pues no harían nada porque no tienen nota 
(P3-28A).
Pues al principio pensé en llevármeles los 
celulares, pero solo les recomendaba guárdenlos 
pero nada. Yo dije “cual pesar”, entonces, el tit-
ular me dijo eso, y dije de una, y para recuper-
arlos pues traen los acudientes (P3-21A).
¿No es acaso la práctica educativa un escenario en el 
cual, el maestro en formación reconoce lo más comple-
jo de las relaciones con sus estudiantes y las dinámicas 
más apropiadas para lograr los procesos de aprendizaje?, 
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¿el practicante acaso no debería ir a la institución con un 
proyecto educativo que lo lleve a solucionar este tipo de 
situaciones como aporte a las instituciones educativas?, 
¿acaso los procesos de práctica pedagógica no buscan que 
el practicante diligencie su potencial para que antes que 
seguir las réplicas de los viejos modelos, de las formas ar-
caicas de educar, se transformen por unas nuevas formas? 
Pero sobre todo, ¿acaso el proyecto pedagógico que el 
estudiante desarrolla en la institución no corresponde a una 
racionalidad de hombre, mujer y sociedad desde el cual se 
ha generado?
Pese a ello, lo que se evidencia en estos relatos es un 
imaginario reproductivo, un imaginario en el cual el poder 
de la tradición se impone ante las débiles concepciones y 
dominio de herramientas didácticas que lleven al maestro 
de artes a ser un proponente, antes que un reproductor.
Este hallazgo no está lejos de lo encontrado por Murcia, 
Ospina y Pintos (2009) en el estudio sobre Universidad y 
vida cotidiana, en el cual muestran que, de acuerdo a los 
imaginarios sociales instituidos, las instituciones sociales 
dinamizan sus dispositivos organizacionales, técnicos y 
económicos para hacer posible el cumplimiento de estos 
imaginarios y lograr su permanencia y hegemonía. Los 
maestros como portadores de esta tradición buscan repro-
ducir la escuela y sus formas de control y dominio. 
Reconocimiento del otro y procesos comunica-
tivos
Dos de las coordenadas con menor peso en los relatos de 
los maestros en formación del programa de Artes escéni-
cas, en su práctica pedagógica es el reconocimiento del 
otro y los procesos comunicativos; la primera visibilizada 
desde la categoría “posibilidad de reconocimiento y trans-
formación de su labor docente” y la segunda, manifiesta 
como la necesidad de participación de los estudiantes. Es-
tas dos coordenadas no siguen la lógica del mapa general 
de coordenadas, por tanto son consideradas como atípicas.
Vale la pena resaltar la relación de este comportamiento 
con la fuerte tendencia de las coordenadas hacia un imag-
inario de escuela como escenario de control y aprendizaje 
mecánico de los procesos del arte, lo cual está en concord-
ancia con la poca importancia que para sus reflexiones 
tiene el estudiante como sujeto de comunicación y como 
actor que sea reconocido y reconozca. 
Síntesis y reflexiones
En síntesis, los imaginarios que circundan el concepto 
de educabilidad de los practicantes de Artes Escénicas 
se edifica en el marco de unos imaginarios fuertemente 
instituidos sobre las formas de ser/hacer, decir/representar 
los procesos de práctica pedagógica. En ellos, el hacer en 
la escuela está por encima del pensarla y transformarla. 
Existen unas convicciones y creencias de tal magnitud 
sobre el hacer del arte que lo configuran en estas prácti-
cas como un objeto instrumental de formas y prácticas 
sociales, con muy poco interés por el pensarse desde una 
racionalidad ontológica, que esculque y persiga un sujeto 
o sociedad determinado. O ¿podría acaso decirse que el 
sujeto del arte es un sujeto del hacer el arte? Efectiva-
mente, los imaginarios instrumentales del arte escénico 
apreciados en el estudio no dan paso al pensar el arte, a 
configurar un sujeto que no solo se resigne al aprendizaje 
de unas técnicas sino que trascienda hacia la reflexión 
del arte o la reflexión sobre el arte. El arte en la escuela 
entonces se sigue reduciendo al dominio de ciertas ha-
bilidades según el interés del maestro del arte, cuestión 
que no lo hace muy diferente del arte como prácticas de 
manualidades. 
El arraigo de los imaginarios instituidos es tal que 
existen unas prácticas sancionadas que no se reflexionan 
en la vida de la formación del licenciado. Tal y como lo 
propone Castoriadis, la institución es una forma de clau-
sura, pues se constituye en el marco de unos acuerdos 
sociales sobre las formas de ser/hacer y decir/representar. 
La sociedad que se constituye como institución acuerda y 
busca que sus miembros actúen en los límites de lo acor-
dado. La institución en sus términos fabrica el individuo 
no solo enseñándole a pensar de la misma manera sino 
dotándolo de sentido. Por eso 
en la aplastante mayoría de las sociedades - in-
dividuos cerrados, que piensan como se les ha 
enseñado a pensar, evalúan de la misma manera, 
dotan de sentido a lo que la sociedad les enseño 
que tiene sentido, y para quienes estas maneras 
de pensar, evaluar, normar, significar son por 
construcción psíquica incuestionables (Castori-
adis, 1997, p.185).
Los senderos trazados son tan profundos que hay 
pocas desobediencias a lo naturalizado; pocos caminos 
se piensan desde los bordes y aquellos que se comien-
zan a trazar como imaginario radical son referentes 
de imaginarios centrales que los hacen aparecer como 
trasformaciones superficiales de algunos dispositivos 
para camuflar la verdadera intencionalidad: el control y 
dominio en la escuela; las herramientas y recursos didác-
ticos utilizados, los procesos evaluativos, la planeación, 
las relaciones, la tarea, la motivación, los contenidos e 
incluso lo comunicativo y el reconocimiento, se revelan 
como categorías de altos contenidos instrumentales cuya 
teleología es el control. 
Pareciera no existir una base fuerte de formación 
ontológica, que dé razón profunda y convincente de la 
naturaleza real del arte escénico ni de la Educación; una 
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Pese a ello se aclara que es necesario generar un estudio 
más profundo acerca de los “motivos porque y para” de 
la representación que estarían referidos por los actores 
sociales, a fin de comprender con mayor profundidad este 
fenómeno de la educabilidad en el programa de Artes.
Referencias
razón que ayude a configurar un imaginario central de ser 
humano y de sociedad reflexiva, autónoma, intrusiva y 
sobre todo empoderada de sus realidades. Pareciera que 
la ontología, en la cual se forma el estudiante, es aquella 
encaminada a mantener las estructuras hegemónicas, las 
viejas estructuras de la heteronomía y el desconocimiento, 
el dominio-castigo; aquella ontología propia de las socie-
dades posfigurativas (Margaret Mead, 1977), en las cuales 
las culturas se repiten constantemente, mediante dispos-
itivos que las sociedades adultas configuran para tales 
propósitos, dentro de estos lógicamente está la escuela. 
Una educación de este tipo es preconcepción de la escuela 
del encierro, de los muros del castigo y el premio esboza-
do por Elsa María Bocanegra en su texto Del encierro al 
paraíso (2008). 
Justamente, lo relevante de las relaciones es que pese 
a que la definición de coordenadas y categorías en cada 
uno de los escenarios de análisis (práctica pedagógica y 
procesos de formación) no se realizó de forma sistemática 
(tomando cada una de las categorías para saturarlas en los 
dos escenarios), sino que se realizó de forma emergente, 
asumiendo la relevancia desde la referencia voluntaria y 
espontánea del actor social. Las coincidencias en estos 
dos escenarios fueron evidentes, en tanto la coordenada 
de mayor peso social (evaluación) es similar, al igual las 
coordenadas que salen de las racionalidades comunes o 
naturalizadas (el ejercicio del ser docente y el reconoci-
miento del otro). Lo cual hace evidente las coincidencias 
con los estudios realizados por investigadores como Boba-
dilla y otros (op.cit), en cuyo caso se evidencia que en las 
representaciones de los estudiantes de pedagogía, asumen 
el saber pedagógico como un saber que se construye en el 
contexto escolar, en la práctica de la enseñanza en el aula; 
o el estudio realizado por Arteaga e Inciarte (2008, p.168), 
en el cual encuentran que “prevalece el conocimiento ex-
periencial el cual se nota fuertemente influenciado por los 
constructos personales y vinculado a contextos y experien-
cias de enseñanza”
Lo anterior implica un reto para quienes abordan 
los procesos de formación y quienes asumen como su 
responsabilidad los procesos de práctica docente. La 
responsabilidad de reconfigurar estos imaginarios de ed-
ucabilidad que recaen sobre quienes asumen la tarea de 
formar en el campo disciplinar en lo referido a la config-
uración de profundos procesos de reflexión respecto de 
la naturaleza del Arte escénico que lleve a trascender los 
conceptos hegemónicos y dominantes del arte como un 
mero hacer; buscando quizá esas aperturas hacia otras di-
mensiones del ser humano/artístico, tal y como lo propone 
Vergara (2009, p. 9) hacia un “ entrenamiento dirigido 
en dos coordenadas: el “yo” del joven actor y la realidad 
social-real”; o reconociendo en el proceso pedagógico las 
profundas diferencias entre el texto literario y el desarrollo 
de la acción dramática, en palabras de Ospina (2009).
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